















本稿では、教育 についての研究 を 「断片を集めて元に戻 したい」。つ まり、まず入間についての能
力を述べ、知識 の構造 と変化 を論 じ、次 に子供の思考及び指導者 と学習者 との 関連 を考 えなが ら、
子 ども観 ・教育観 を解明 し、最後 に、ユネスコの学習者を学ぶべ きものと関連 して、授業展開の下
敷 きを探索 し、授業研究のパラダイムを提案 したい。
1.問題意識
知識、情報が加速度的に増大 したために、将来、抱える多 くの課題 に直面 して、人々が平
和 、自由、社会正義の理想を実現するには、それに対応で きる教育が不可欠な要素である
(ジャック ・ドロール、1997)。
ユネスコ(1997)は基礎教育が 「人生のパスポー ト」 と指摘 したが、その中で学校教育で
は、主に授業を通 して実践 されている。その上、授業は、教師の教育観、価値観、信念等が、
授業展開における教育技術 によって具現化される(生 田、1998)。しか し、 これ までの授業




は分割であ り、問題 をできる限 り小 さな成分に分ける技術であるとしている。 しか し、現代
人は 「実に巧いので、各段片を集めてもとに戻すことを忘れて しまうことが よくある」 と指
摘 している。この ような問題は、自然科学だけではな く、社会科学の研究にも存在 している
と思われる。平山(1997)は「授業研究の 目標 を実現するための 『研究パラダイム』がいま
明瞭でないためであ り、そうした状況での授業研究 を許 してきたことが、個々の研究者の閉
鎖的で 『積み上が らない』研究を数多 く産出させた原因の一つがある」 としている。 ところ
で、授業研究のパ ラダイムを明瞭にするために、まず授業に関する知識の構造、人間におけ
る技能、学ぶ と教 えるにおける行動の関連、子 どもに対 しての認識などを明確 にしなければ
ならない。
従って、本稿では、教育についての研究 を 「断片を集めて元に戻 したい」。つ まり、 まず
人間についての能力を述べ、知識の構造 と変化を論 じ、次に子 どもの思考及び指導者 と学習
者との関連 を考えなが ら、子供観 ・教育観 を解明 し、最後に、ユネスコの学習者を学ぶべ き
もの と関連 して、授業展開の下敷 きを探索 し、授業研究のパラダイムを提案 したい。
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2.授業のパ ラダイムとは
授業は、時間や人数 と関係な く、 どんな小規模で も、次の要因と関連 してい る。第一は、
授業には 目標があ り、それは子どもの技能 と関連 している。第二は、授業には内容があ り、
それはカリキュラムならびに知識の分類 と関連 している。第三は、発達観 というものは、授
業過程のなかで、教師がことさらに考えなくても授業の中にいかされている。第四は、教師
は授業を行 う時、教えることや援助 という行為 と学習者の学ぶ行動 と関連 している、それは、




人間は生 まれてか ら、感覚によって物事 を学び始めてい く。いろいろなことを知 り、理

























三角形 と四角形 を対にす るこ とに よって弁別 す る。
三角形 と四角形 を命 名す ることに よって確認 す る。
多辺形 とい う概念 の定 義 を用 いる ことによって分類 する。
三角形 の性 質 を用 いる ことによって例証す る。
三角形 の辺 と角 との関係 につ いて、統合的 に問題 を解 く。
多辺形 の性 質 を用 いる ことによって、実際場 面の問題 を解 く。
三角形 の定義、性 質、建築 な どの形(そ れ に関連す る)を 述べ る。
三角形 を 書 く。 自転 車 に乗 る
遊 び場 として公園 を選ぶ。 クラブ として卓球 を選ぶ。
知的技能は 「知的な事柄を行 う方法」 という能力である。これは弁別、確認、分類、例証、
生成 とい う五つの低次か ら高次への段階に分けられている。
認知的方略は 「個人の学習、記憶、思考 という行動を管理する」能力である。これは創造
という行動 を示す。
言語情報は 「意味 をそこなわない ように体系化 した知識 を伝える」能力である。個人の





態度は 「ある対象、人、事象に対する人の行為の選択 に影響 を及ぼす状態」である。 これ
は選ぶ という行為を示す。
人間の行動はその五つの能力に影響 されている。その能力はカテゴリー化ができるけれど
も、実際に人間の中では分けられない。 しか し、その能力は潜在能力 と顕在能力に分けられ
る。例えば、言語情報という能力を持 っている人は、その情報は確認、分類で きるだけでは




学校 と言えば、学びの場 と思い浮かべ る人が多いのではないだろうか。そこで学ぶ内容 と
は、技能 ・知識のことである。 しか し、その技能 ・知識は一体 どのように考 えられるのか。
よ く言われるように算数、国語、理科、社会、音楽、体育など教科によって分類する ものが




と定義 し、手続 き的知識は 「意識的にアクセスすることがで きず、何 らかの行動の一環 とし
て間接的に存在 を示すことができる知識」であると定義 している(MichaelW.Eysenck、1998)。
この分類 を理解するために、 まず、人間の行動から考 えてみることにす る。人間の行動は、
身体の行動 と頭の行動 に分かれている。「身体で知る」 と 「頭で知る」の二つの知的活動で
ある。 それ らは 「遂行知(knowinghow)」と 「説明知(knowthat)」とも呼ばれ る(伊 藤、
1996)。子 どもの学習は、宣言的知識 と手続 き的知識の両者が関わる。Andersonは、宣言的
知識 と手続 き的知識に分けて考えられるが、子 どもが学習する際、それ ら二つの知識が関連
すると述べてい る。すなわち、「人が技術 を習得する場合 には、最:初は宣言的知識 に依存す
るが、経験 を積むにつれて、次第に手続 き的記憶に移ってい く」 という(上掲)。授業 にお




に、人間が共有 ・収集 ・議論 ・改善 し、変化せ ざるをえない。知識は、体系的に分類されて
科学 になる。科学は 「一定の対象を独 自の目的 ・方法で体系的に研究する学問。複雑たる知
識の集成ではなく、同 じ条件 を満足する幾つかの例から帰納 した普遍妥当な知識の積み重 ね
から成る」(柴田ら、1989)。つまり、「一定の対象」 に対 して、「同じ条件 を満足 し」、「帰納
した」結論が、科学になる。 しか し、対象や条件が変わると、その結論 も変化する。
例えば、古代ギ リシャ人は世界の構成要素は土 ・水 ・空気 ・火 という四要素 と考えるが、
今は原子 ・分子構造 まで考えられている。また、1687年ニュー トンは代表作 「プリンキピア」
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を発表 し、「万有引力の法則などを定式化」 し、それは 「技術文明の時代 の道 を用意 した」
(ヴァージニア ・ホー トン ・パ リソン、1973)と多 くの人々に認め られている。に もかかわ
ず、1905年にアインシュタインが、量子論 ・一般相対性理論 を確立 し、「物理学に革命 をも
たらしたとだけ言えばよい」 とし(前掲)、アインシュタインは、「はるか彼方まで広大 な世
界が広がっていた。我 々人類 とは独立に存在 し、われわれにつきつけられた偉大な永遠の謎
なのである。それでも、その世界は少なくとも部分的には調べた り、考察 した りすることが
できるのだ。この世界 について熟考することに人は誘われる。解放への招 きのように」 と述
べた(H.Eジャ ドソン、1984)。
以上述べたように科学は、激 しい変化があるだけではなく、この発展 に伴って社会 と自然
も変化 してきた。例 えば、クローンの羊ができたのは、昔の孫悟空の物語が現実にな り、鳥
さえも地球の引力から脱出で きないが、人間は、スペースシャトルで宇宙に飛 び立 った。科
学の進歩により、人間の倫理観 も変化する。また、人工受精や代替母親の出現なども伝統的
な倫理観に変化をもたらした。





こどもの成長 ・発達 という要因は古来"発 達は伝達ないし成熟によるのか、それとも環境
ないし学習によるのか"と いった形の論争が行われて きた。つまり、発達はあ らか じめ個体
内に組み込まれている生得的な機構の発現過程であると捉 えるゲゼル(Gesell,A.L)らの 「成
熟(優 位)説 」 と、発達 をよ り低次な行動か ら高次 な行動への変容 ・形成過程 と捉 え、行動
形成のメカニズムを環境側の刺激 と個体の反応 との連合の獲得(学 習)に 求めるワ トソン
(Watson,J.B.)らの 「学習説」 との対立であった(田 島、1997)。田島はこの論争の過程で両方
の考え方 ともに、子供の発達 を十分には説明できない ということがあ きらかになったと言 っ
たが、次のように述(べた。
「成熟説」では、ゲゼルが最初に扱 った歩行や階段登 りなど基本的な行動領域では、成熟
要因の影響を強 く受けるが、必ず しも生活に必須でない水泳や三輪車乗 り、さらに教科学習
などでは学習要因の強い影響 を受けることが分かった。一方、「学習説」のほうでは、たと
えば年少児が刺激や反応を一つ一つ連合させてい く一単位型の学習をす るのに対 し、年長児
は、「お猿 さん とキリンさんは動物の仲間」、「キュウリとケーキは食べ物」のように言語 ラ
ベルを付与 し、それを媒介 として多量の刺激 を少数の反応に結びつけて効率 よく学習する媒
介型学習を行 うようになることがわかってきた。つま り、子供の発達水準(成 熟齢)に よっ
て、刺激 と反応の連合による学習が異なったスタイル(学 習型)で 行われることなどが明 ら
かにされたのである。 この ように、成熟説あるいは学習説は共に、発達の時間的経過にとも
なう各要因の変化を見落 としていたわけで、現在では成熟 と学習の両要因は時間的経過の中
で相互に影響 しあい、規定 しあっているという 「相互作用説」が一般的となったのである。
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2.3.2発 達の三要素
さらに、ヴィゴツキー(1934)は発達が思考 と言語の側面か ら考え、文化 と関連づけ、個
人の精神発達と個人が生活する社会文化的文脈(環 境)と の関係 を積極的に正面か ら捉えて
いる。そして、発達は三つの不可分な要素が働 く結果であると主張する。一つ目は、獲得 さ
れる文化、具体的には 「歴史一文化的」に組織 された 「人間一対象の世界」であ り、これが
「発達の源泉」 となるという。二つ 目は、それらを子供自身が能動的に獲得 してい く活動で
あり、これが 「発達の原動力」 となるという。それは発達の源泉と原動力のみが発達を推 し
進めてい くのではな く、三つ目の要素である 「発達の条件」 としての、大人による、「大人
と子供の社会的相互交渉過程を通 しての、源泉 と原動力の間を媒介する過程の位置付けであ
る」。つまり、「こどもは、はじめ文化の体現者である大人 との社会的相互交渉を通 して、大













で英語の授業 をし、教育法 と遺伝の関係 を調べ ることによって、遺伝の影響 は認め られた。
また、R.プロ ミンら(1998)は、「空間を把握する能力や言語能力は遺伝の影響 を大き く受
けている、単一の遺伝子ではなく、多数の遣伝子が少 しずつ関わっているらしい」と指摘 し
た。換言す ると、人々の知的能力 には大 きな差異 が確かに存在するのであ って、それは、
「教育のような環境 の影響 によってはけっ して完全 に克服 されない ものであ る」 とガニエ
(1979)は指摘 した。つまり、知能は、遺伝的な ものを含んでいる。従 って、教師は、個人
差があるという意識をもっていなければならない。
2.4 鵯 につい 一 の照 につい の の 口'ム た"
「人 間は生 まれると知覚があ り、 もの ごとを知る と記憶 が生 じる」(筍子、金谷訳 注、
1961)。子 どもは 「発達の源泉」 から、言葉を学 び、言葉 を話す ことにより思考 も生 じる。
しか し、その思考には、次のような側面があるので、大人は間違った判断をすることがある。
2.4.1子 どもの思考は、表面的なものである
ある日、筆者は病院に赤 ちゃんが生まれて二 日目の出産婦 を見舞いに行 く途中、バスの中





「弟がいますか」 とお父さんが提示すると、「弟がいます」 と彼は答 えた。この子は前 日
に一度弟 と会ったことがあったけれ ども、はっきりと分からなかった。
「だれの弟ですか」 と筆者は続けて質問 した。「お母さんの弟です」 と彼が しばらく考 え
て、答えた。
弟 という単語は、話 し手 と血がつながっているという事実がある。 しか し、そ ういう意味
では、2歳 半の子どもに対 して、理解することはかな り難 しい ものである。彼 は、属性につ
いての認識は、自分の見ている範囲で しかできない。例えば、お母さんの服や、お父 さんの
かばん、僕のお母 さん、僕の靴など目で見る範囲である。初 めてあの赤 ちゃん と会った時、
弟 という 「言語 ラベル」 を教えられたけれども、だれの ものかは教 えられなかった。彼の 目
か ら 「見る」 と、「赤ちゃんはお母 さんのお腹から」でて きたので、「お母 さんの弟」である
のは当然である。
2.4.2子 どもは大人に模倣 して、推理的な考え方 を持っている
アメリカの心理学者JohnHvoltは子供の ミスにもっと思いや りと理解が必要だ ということ
について、次のように述べた。
「3歳になるジルが私 に`teached'と言った時、私は注意 して、す ぐに訂正 して`taught'
と教 えてやらないで、 しばらくたってからそ うするようにした。ジルが`taught'の代 わ り
に`teached'と言ったのは、小 さい子供が話の中でよ く犯すようなあや まちの一例である。
われわれは、こうしたあやまちを子供 らしくてかわいい と思 うが、そう思わない ときには、
それを文法の間違いと見なし、子供が大人の言葉のまねをしようとしてへまをした、 もう一
つの例 と考えがちである。 もちろん実際には、子供が`teached'と言 ったのは、大人のまね
をしているので もなければ文法 を間違えているので もない。子供は発明 している、 しかも高
度 に文法的な発明をしているのである。子供は、だれかほかの人が`teached'というのを聞
いたからそう言 っているのではない。たぶんそんなことを聞いた経験は全 くないであろう。
子供は、他の動詞が'ed'とい う接尾辞 をつけて過去形 を作ることを知っている。ので、そ
れでは`teach'という動詞 も同じような変化をす るのだろうと思ってそ う言 っているのであ
る。 これは、 どの点か ら見て も筋 の通 った推定 であ り、非常 に優 れた頭 の働 きである」
(Jo㎞、西田訳、1980)。
2.4.3子 どもは関連つける能力を持っている
ある日、筆者 と3歳 の男の子がアリの動 きを観察 していた。「道 を知っているの?」 と彼
が質問 した。「道」は人間 ・車などが往来す る所を定義するが、 もちろん彼 は道 という概念
を家族 と一緒 に活動す る時 に獲得 したけれども、かれが、 ここで 「道」 を使 っているのは、
面 白いからで、「道」 と 「動 き」 を関連づけて思考をした という意味が含め られている。
もう一つの例は筆者の娘のことである。筆者は一度9歳 の娘に炊飯の方法(水 と米 との比
率など)を教 えた。1カ 月後、、娘 に 「5合の米を炊いてね」 と外出先から電話 した。娘は、
いつ も3人で食べ ているが、その日は4人 で食べるつもりだと分かったので、水を4の 目盛
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りまでに入れた。結局 そのご飯は食べ られなくなった。そ して、娘 にわけをきいたところ、
彼女は次のように答えた。「1カ月前教わったことはもう忘れて しまったが、考えてみると
4人で食べ るか ら、水 も4の 目盛 りまで と思 う」。 ここでは、彼女は、間違 ったけれども、
「米」、「人数」、「水」 という三要素を関連づけて考えた。間違 えたところは、「米」 と 「水」
の関連づけだけである。
以上か ら見ると、 こどもの間違いは、一切考えていないとは言 えない。子 どもの言葉や行





教師は指導者として、子 どもを認識 している上に、教師自身はどのような教育観 をもつべ
きであろうか?以 下は、この問題 について論 じる。
2.5.1教 えること
「昔の学ぶ者 には、必ず師がいる。人間は、生 まれながらにして知識 を有するわけではな
い。迷いは人間につ きものである。にもかかわらず師につかずにいたなら、迷いは一生解決
で きまい」(韓愈、日本版、1998)6ヴィゴツキーの理論における 「発達の源泉」 という考え
方でも、認知の枠組みはは じめから人間に備わっているものではな く、社会 ・文化 に触わる
中で形成 されてい くのだとされている。 このように内面化 されたものを大人は、子 どもの活
動を支え、「環境 と子 どもの活動の間を媒体する」教育的活動によって伝 えてい く。 この よ
うに認知機能 とは社会的なものなのである(田 島、1997)。
従来の学習は、体系的学習、 プログラム学習、問題解決学習、発見学習などに分けられる
が、日本は 「昭和40年 代か ら50年 代 にかけては、発見学習、探究学習、範例学習、主体
的学習、検証学習、発展学習など、生徒の 自主的 ・自律的な学習方法が相次いで提案 され、
それぞれ実践 にかけられていった(梶 田、1995)。その中で も対極的ともいえる2種 類の教
育の方法(能 動的方法 ・受動的方法)を 菅井(1991)は指摘 した。発見学習や探究学習など
の方法は、学習者の知的好奇心などにもとづ きながら、学習者と環境 との相互作用のもとに、
学習者が環境に能動的に働 きかけを行 い学習がなされるわけで、学習者側が主導権をとり、
教授 よりも学習そのものが中心 となるものである。しか し、子どもにとって、表面的なもの




また、教 えるということは、一方的に伝えるばか りではな く、反作用の面、つ まり、そこ
か ら学ぶ という面 もある。人間は、 自分以外の人生の経験はないが、他者の経験は、自分の
知識にすることがで きる。孔子 は 「三人行なえば必ずわが師あり」 と述べている。複数の生
徒達に教 える過程 もまた旅であると言える、その意味では、教えることも学ぶことになる。
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韓愈は師 と生徒 と学問について、次のように言 った。「自分 より年長で、学問においても
先輩である人に対 して、これを師 と仰 ぐのはもちろんのこと、たとえ自分より年少で も、学
問上の先輩ならば、やはり師としてつかえよう。私は、真理そのものが師であると心得てい
る。生 まれのあとさきなどは問題ではない。身分年齢の別な く、真理の存在す るところに、
師は存在するのだ」(韓愈、 日本版、1998)。ここで注意するのは、子 どもか ら教 えられたこ





しか し、分かるとい う基準があって、違 う基準で結果 も異なる。筆者は東洋の理論(1981)
を参考にして、次の ような基準があると考 える。




C.周 りの人 と知識の段階において、周 りの人によって、基準が違う。
→周 りの人に参照 して決められる基準 で(相 対基準)




要がある(東 洋、1981)。21世紀 に向かって、学習者 にとって、何 を学ぶべ きかについて、
ユ ネスコ(1997)は、次のように述べている。「来 るべ き世紀 においては、コ ミュニケーシ
ヨンあるいは情報の伝達や蓄積に関して、かつて存在 しなかったような手段が もたらされる
と予想 されるが、そのことによって教育は、相互矛盾 とも見えるような二つの要求 に応える
ことを余儀 なくされそうである。 まず教育は知識万能型の文明に適応 した、絶えず進歩 し増
加の一途 をた どる知見やノウハウを伝達 しなければならない。 というものの、この ことが将
来における技能や資格の基盤となるか らである。一方で教育は、洪水のような情報過多(そ
の多 くが一過性であ り、公共や個人の場に臆面 もな く進入 して くる)に 人々が押 しつぶ され
ないようにすると同時に、個人の完成や社会の発展 目標を見失わないような規範を見い出し、
それを示 してゆかなければな らないのである。すなわち、教育はこれまで もそうであったが、
絶えず激動する複雑 な世界の海図であると同時に、た どるべ き道を人々に指 し示す羅針盤で
もなければならないのである」。
つまり、ユネスコは21世紀において人間の能力に関 して学ぶべ きことについて四本の柱 を
提案 した(図1)。 それはまず、理解の手段 を獲得するための 「知 ることを学ぶ」であ り、
次いで自らの置かれた環境の中で創造的に行動するための 「為すことを学ぶ」であ り、第三
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の柱 は社会のすべての営みに参画 し協力す るために 「共 に生 きることを学ぶ」、そして最後
に、先の三つの柱か ら必然的に導 きだされ る過程 としての 「人間 として生 きることを学ぶ」
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において、4つ の下位過程を指摘 した。そのなかで も、注意過程は、第一目の過程 として指
摘 されている(祐 宗、1990)。また集中力 と発見 も関連がある。つ まり、「発見 というのは、
時間がかか り、 また受 け取った情報 を十分 に消化 しなければならない ものだからである」
(ユネス コ、1997)。
次は、学習とは 「経験 によって新 しい行動傾向を獲得 したり組織化、既有の行動パ ターン
に熱達 した り、あるいはその ような行動の変化 を可能にするような内的過程を獲得 した り組
織化、再組織化 したりすることをいう」(東洋、1990)。ピアジェにおけるシェマの同化と調
節の ように、新 しい知識は既習の知識およびその構造 と相互作用 しなが ら獲得 されてい く。
すなわち、シェマは人間の既習の知識 に関連 し、人間の記憶に関連 し、逆に記憶は学習の前
提である。
現代教育では多 くの人々が丸暗記 と伝統的な教育方法 によって教えられているが、「丸暗
記偏重を大胆に見直 し」 という指摘がなされている(日 本経済新 聞、1998)。本当に大胆な
直 しなのか、その態度 を問題にすべ きであろう。ユネスコ(前 掲)で は、暗記学習について、
次のように述べられている。「記憶力の訓練は幼少時か ら行 うべ きであ り、学校の授業 にお
ける伝統的な暗記学習は退屈であっても、やめてしまうことは適当でないというのが専門家
の一致 した意見である」。 記憶力 を利用することは、マスメディアがたれ流す一過性の情
報の毒害に対処する格好の処方箋である。情報を蓄積 し、普友する人工的な手段 に現代人が
大いに恵 まれていることは確かだが、だか らといって、 もはや記憶力 などに頼む必要はない
と思うのは危険である。 もちろん記憶 に留めるべ き事柄についての取捨選択は必要ではある
が、連想に基づ く記憶力 という人間本来の能力は、人工的な装置によって代替され得 るもの
ではなく、これを注意深 く育てる必要がある。
また思考力を用いることはまず親か ら学び、次いで学校の教師から学ぶ ものであるが、 こ
れは具体的事象 と抽象的事象の演繹にまたがるものでなければならない。
2、為すことを学ぶ
為すことは手続 き的な知識 というものである。つ まり、「知 ることを学ぶ」 と 「為すこと
を学ぶ」 とは、ほとんど不可分の ものであるが、「為す ことを学ぶ」 というのは、子供 たち
が知識 をいかに実践に結び付けるか、そして何を職業 として選択するかまだ確実ではないに
しても、学習 をいかに将来の仕事 と結び付 けるかとい う意味で、職業訓練 と密接に関係 して
いるのである。
3、共に生きることを学ぶ
「人はご く自然に自分や自分の属す る社会集団の価値を過大評価するあまり、他者に対 し
て偏見を抱 く」(前掲)。その偏見 を解決するために、 まず他者 を発見することを学ぶ。つま
り、「人には人種があることを教 える、それ と同時に異人種間にも多 くの共通点があ り、人
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はすべ て相互に依存 していることを教えるのが教育に課せられた任務の一つである。学校は
この二つことを児童に対 して、そのごく幼少の ことか ら教えるために、あらゆる機会を作 り
出 さねばならない」(前掲)。次は、共通 目標のための共同作業 を学ぶ。「人々がやれば報い







の感覚、責任感、倫理感のすべての発達 に寄与す るべ きだという基本原則」 を指摘 したが、
教育の根本的な役割はこれ まで以上に、「人が自らの能力を発展 させ、自らの生を御すため
に必要 とされる自由な思考力、判断力、感受性、創造力 を賦与することにある」 と強調 した。
また、ユネスコは、生涯学習 と個人の発達の関係についても指摘 している。つま り、教育 と





子 どもの発達は、発達源泉、発達原動力、発達条件 と三要素 と関連 している。教師は、指導
をするとき、発達条件をつ くりなが ら、個人差があるとい う事実を十分注意 しなければなら
ない。 また、教えると教えられるということに意識を持 ちなが ら、教師自身が成長すること
もある。 しか し、授業の展開はあ くまでも子どもの発達 と関連がある。
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